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RÉSUMÉ
L’augmentation notable du nombre d’heures consacré au stage est l’une des
conséquences directes de la récente vague de réformes des programmes de forma-
tion initiale à l’enseignement constatée en Amérique du Nord et ailleurs dans le
monde. S’inscrivant dans une visée de professionnalisation du métier, ces réformes
ont accru, sans vraiment la consacrer, la place occupée par la personne enseignante
associée (PEA) dans ce processus. À titre de formatrice, cette personne, dont
l’influence perçue sur le développement professionnel des futurs enseignants pèse
déjà lourdement, ne reçoit toujours pas toute la considération qui lui revient. Cette
influence suscite toutefois des questions relatives à la qualité des expériences
d’apprentissage du métier fournies aux stagiaires durant les stages. Elle soulève en
outre des préoccupations relativement à la sélection des PEA ainsi qu’à leur forma-
tion en matière de supervision pédagogique, un aspect encore largement négligé
dans la formation des futurs enseignants. Cet article consiste en une revue de la
documentation scientifique centrée sur le stage comme moment de formation et sur
les PEA vues comme des acteurs centraux remplissant des fonctions particulières,
nécessitant des compétences à la fois distinctes et complémentaires de celles qui
sont requises pour exercer le métier d’enseignant. Les auteurs vont soutenir l’idée
qu’investir davantage de ressources dans la formation de ces personnes constitue
une façon d’élever le potentiel formateur du stage en enseignement et, ultimement,
d’améliorer la compétence du corps enseignant dans son ensemble.
ABSTRACT
Investing in supervising-teacher training to make teaching practicums
a professional development tool
Jean-François DESBIENS, University of Sherbrooke, GRIEFPAP, CRIFPE
Cecilia BORGES, University of Montréal, GRIEFPAP, CRIFPE
Carlo SPALLANZANI, University of Sherbrooke, GRIEFPAP, CRIE, CRIFPE
The notable increase in the number of hours devoted to teaching practicums
is a direct consequence of the recent wave of reforms to initial teacher training
programs in North America and elsewhere in the world. These reforms, aimed at pro-
fessionalizing teaching, granted more importance to the supervising teacher (ST)
without really consecrating the role. Although the influence these teachers have on
the professional development of future teachers is already perceived as very impor-
tant, they do not always receive the consideration they deserve. However, this influ-
ence raises questions about the quality of the learning experiences student teachers
are receiving during practicums, and concerns about the selection of ST and their
pedagogical supervision training, an aspect that is still largely neglected in the train-
ing of future teachers. This article consists of a review of the scientific literature about
teacher training, with ST being the main actors who fulfil specific functions requiring
skills that are both distinct from and complementary to regular teaching skills. The
authors support the idea that investing more resources in ST training is one way to
raise the training potential of the practicum and ultimately improve the overall com-
petence of the teaching corps.
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RESUMEN
Invertir en la formación de los maestros asociados con el fin de
convertir el período de prácticas en enseñanza en un instrumento de
desarrollo profesional
Jean-François DESBIENS, Universidad de Sherbrooke, GRIEFPAP, CRIFPE
Cecilia BORGES, Universidad de Montreal, GRIEFPAP, CRIFPE
Carlo SPALLANZANI, Universidad de Sherbrooke, GRIEFPAP, CRIE, CRIFPE
El notable aumento del número de horas consagradas al período de prácticas es
una de las consecuencias directas de la reciente ola de reformas de los programas de
formación inicial de docentes constatadas en America del norte y en otras partes del
mundo. Inscritas en la intención de profesionalizar dicho oficio, esas reformas han
incrementado, sin haber logrado consagrar, el lugar que ocupa el individuo que
funge como maestro asociado (IMA) en dicho proceso. En tanto que formador, cuya
influencia sobre el desarrollo profesional de los futuros maestros es bastante impor-
tante, el individuo que funge como maestro asociado no siempre recibe la consid-
eración que merece. No obstante, dicha influencia suscita cuestiones relacionadas
con la calidad de las experiencias de aprendizaje del oficio que se ofrecen a los prac-
ticantes durante el período de prácticas. Además, plantea cuestiones concernientes
a la selección del IMA y a su formación en materia de supervisión pedagógica, un
aspecto aun ampliamente desatendido en la formación de los futuros maestros. Este
artículo es una revista de la documentación científica centrada en el período de prác-
ticas en tanto que etapa de formación y sobre el IMA, actor principal que ocupa fun-
ciones que necesitan habilidades a la vez específicas y complementarias de las que
se requiere para ejercer el oficio de maestro. Los autores apoyan la idea que una
mayor inversión de recursos en la formación estos últimos constituye una manera de
incrementar el potencial formador del período de prácticas en docencia y, final-
mente, de aumentar las habilidades de todo el cuerpo profesoral.
Introduction
La publication en 2001 par le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ)1
(Martinet, Gauthier et Raymond, 2001) de nouvelles orientations pour la formation à
l’enseignement a souligné l’importance des stages supervisés dans le développement
des compétences en enseignement, peu importe les spécialités. Cette tendance,
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1. Le ministère de l’Éducation du Québec est aujourd’hui dénommé ministère de l’Éducation, du Loisir et du
Sport (MELS).
observable dans plusieurs pays et signalée dès la fin des années 1990 par Koster,
Korthagen et Wubbels (1998), confirme dans les faits l’importance croissante de la
fonction de personne enseignante associée (PEA) (aussi appelée conseiller péda-
gogique, maître de stage, maître associé, etc.) en formation initiale en enseignement.
Au Québec, avec un minimum de 700 heures de stage étalées sur les quatre années
de la formation initiale, l’abolition de la période de probation2 menant à l’obtention
du brevet en enseignement (MEQ, 1995) et les départs massifs à la retraite
d’enseignants chevronnés (COFPE, 2005), cette tendance revêt toutefois une signifi-
cation bien particulière, parce qu’elle soulève inévitablement un ensemble de ques-
tions touchant la supervision des stagiaires par les PEA du primaire et du secondaire,
la sélection de ces dernières ainsi que l’adéquation de leur préparation à exercer
cette fonction professionnelle.
Cet article introductif à portée générale est divisé en quatre parties. Dans la pre-
mière, une réflexion sur le statut du stage en formation initiale à l’enseignement est
menée. Cette réflexion aura le Québec pour principal point d’ancrage. Dans la se-
conde et la troisième partie, le regard est porté sur la personne enseignante associée
(PEA), dont l’importance est devenue centrale en raison des nouveaux cadres de la
formation des maîtres, puis sur la formation à l’exercice de la supervision dont elle
bénéficie. Dans la quatrième partie, la nécessité de mieux articuler les compétences
à définir pour la supervision des stagiaires par les personnes enseignantes associées
aux fonctions qu’elles doivent remplir est soulevée.
Quel statut donner au stage en formation initiale
à l’enseignement?
Le stage en enseignement est présenté comme une occasion de vivre la « com-
plexité de l’acte d’enseigner » (Ministère de l’Éducation du Québec [MEQ], 1994a,
p. 20). Il consiste, pour le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ), (1994a, p. 3) en
« un ensemble d’activités éducatives supervisées par l’université en collaboration
avec le milieu scolaire. Par un entraînement systématique et réfléchi, il permet au
futur enseignant de développer sa capacité d’intégrer et de mettre en application,
dans un milieu réel, les principes qui fonderont sa pratique quotidienne. »
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2. À la suite des recommandations du rapport Parent (Commission royale d’enquête sur l’enseignement dans
la province de Québec, 1963), la responsabilité de la formation à l’enseignement au Québec est confiée aux
universités plutôt qu’aux écoles normales. Ce faisant, on a voulu lui accorder une plus grande importance
(Conseil supérieur de l’éducation, 2004). À partir de 1970, il a été jugé nécessaire que le nouvel enseignant
qui avait obtenu un permis temporaire au terme de sa formation universitaire soit soumis à une période
probatoire avant d’obtenir son brevet définitif (Conseil supérieur de l’éducation, 2004). Durant cette période
de deux ans, le nouvel enseignant devait prouver sa compétence. Le milieu d’accueil constituait un comité
probatoire pour chaque nouvel enseignant. Ce comité était composé d’un membre de la direction de l’école
et d’un enseignant breveté (Thibeault, 1994). La commission scolaire avait la responsabilité de mettre à la
disposition des candidats les documents relatifs à la période probatoire et d’attester en fin de compte la
réussite ou l’échec de la probation. De son côté, l’enseignant était tenu de tenir à jour le cumul de son temps
d’enseignement et de demander à la commission scolaire de lui délivrer une attestation de réussite ou un
avis d’échec.
L’importance maintenant accordée au stage en enseignement en matière de
durée, d’allocation de crédits de formation et de positionnement au sein des pro-
grammes de formation est, nous semble-t-il, l’indication d’un changement de pers-
pective dans l’ensemble de la formation des maîtres. D’abord considéré durant les
années 1970 à 1990 comme un temps d’application des savoirs professionnels appris
en institutions de formation des maîtres dans la logique de ce que Schön (1994) a
appelé la « rationalité technique » ou de ce que Martinet, Gauthier et Raymond (2001)
ont nommé l’« utopie scientiste », le stage est maintenant pensé dans la perspective
du maître professionnel. Cela correspond « […] à la redécouverte de la valeur et de
l’importance de la pratique professionnelle comme source du savoir d’expérience,
considéré lui-même comme fondement de la compétence professionnelle des
enseignants de métier » (Tardif, 2006, p. 13). Tardif (2006) insiste pour dire qu’il ne
s’agit pas ici de nier l’importance des connaissances pédagogiques, didactiques et
disciplinaires, mais plutôt de les mettre au service de l’apprentissage de la pratique
professionnelle. D’ailleurs, certains travaux menés en éducation physique (Brawdy et
Byra, 1995) suggèrent qu’une façon efficace d’aider les futurs maîtres à développer
des comportements d’enseignement appropriés est de combiner très tôt l’expé-
rience pratique de l’enseignement en laboratoire, de même qu’en milieu scolaire,
avec les cours suivis en formation des maîtres.
Dans ce cadre, le stage est présenté comme un temps de formation qui favorise
une familiarisation concrète avec les dynamiques complexes de l’école et de la
classe, la construction de capacités d’action professionnelle (Organisation pour la
coopération et le développement économiques [OCDE], 2005) et la réflexion sur les
précédents éléments s’inscrivant en alternance ainsi qu’en continuité avec d’autres
temps de formation.
Constatant l’incomplétude des cadres d’analyse de l’apprentissage de l’ensei-
gnement, Munby, Russell et Marten (2001) ont insisté sur le fait que la connaissance
de la façon dont agissent les bons enseignants ou celle du contenu de leur savoir pro-
fessionnel ne suffisaient pas pour savoir comment ils en étaient venus à penser et à
agir comme ils le font lorsqu’ils enseignent. S’appuyant sur les travaux de Carter
(1990), ils ont soutenu que le savoir des enseignants n’est pas largement abstrait et
propositionnel et qu’il ne peut non plus être formalisé en un ensemble d’habiletés ou
de réponses préfabriquées à des problèmes précis. Ce savoir est plutôt de nature
expérientielle, procédurale, située et particularisée. Il est contextualisé et incorporé
dans les pratiques d’où il émerge et dans lesquelles il est utilisé.
Se référant ensuite à Connelly et Clandinin (1990), Munby et al. (2001) ont rap-
pelé la part biographique et historique du savoir des enseignants. Cette référence
n’est pas sans conséquence pour la formation à l’enseignement, puisque, comme le
mentionne Raymond (2006, p. 239), « [l]a formation professionnelle à l’enseigne-
ment se réalise dans un domaine auquel les aspirants ont été amplement socialisés,
pour lequel ils estiment déjà posséder les principales compétences et dans lequel ils
s’attendent à réussir sans s’engager dans une préparation exigeante ». Cette impor-
tante part de l’histoire des enseignants est particulièrement prégnante chez certains
candidats des programmes de formation à l’enseignement de l’éducation physique
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qui croient que leurs expériences dans les secteurs de l’entraînement sportif, du
conditionnement physique et de l’animation d’activités physiques auprès d’équipes
sportives ou de jeunes dans des camps de vacances les ont déjà amplement préparés
à exercer ce métier en contexte scolaire.
Munby et al. (2001) ont enfin défendu l’idée que le savoir-enseigner ne peut être
caractérisé indépendamment de la façon dont il est appris et utilisé. Ce savoir dépen-
drait à la fois des dimensions matérielles, physiques et sociales de l’environnement
de travail des enseignants, ce qui pose inévitablement la question de son transfert à
d’autres contextes, de ses limites et, ultimement, celle plus délicate, de la portée véri-
table du stage comme activité de formation préparatoire à l’exercice de la fonction
enseignante. Ainsi, retenons que le savoir-enseigner prend sa source dans l’histoire
personnelle des enseignants, qu’il est aussi en partie pratique et que cette part ne
peut être apprise que par la pratique. Cela pose bien entendu le problème du degré
de contrôle ou de l’emprise réelle du formateur universitaire de maîtres sur
l’ensemble du processus de formation à l’enseignement.
Cette centralité nouvelle des stages dans l’apprentissage de connaissances pra-
tiques conduisant à des actions pédagogico-didactiques mieux adaptées semble de
plus en plus admise et fondée sur des travaux de recherche sur la cognition (Talvitie,
Peltokallio et Männistö, 2000). Elle rejoint le point de vue émis par Masciotra (2007)
selon qui l’agir compétent s’exerce et se développe en situation, de même que celui
de Martinet et al. (2001) pour qui la compétence se déploie en contexte profession-
nel. Le stage constitue donc une occasion de rencontrer de nombreuses situations
typiques ou non qui sont autant de stimuli au développement d’instruments de
compréhension des situations de classe et de soi comme enseignant. En retour, ces
instruments enrichissent les pratiques d’enseignement subséquentes ainsi que la
réflexion professionnelle (Schmidt et Knowles, 1994) et contribuent à l’édification
progressive d’une jurisprudence privée, d’un savoir d’expérience (Gauthier,
Desbiens, Malo, Martineau et Simard, 1997), c’est-à-dire d’un savoir composite parce
que fait d’éléments de nature différente, composite aussi parce que ces éléments
proviennent de lieux différents et que leur intégration procède selon des logiques dif-
férentes (Tardif et Lessard, 1999).
Le stage est perçu comme l’une de ces expériences qui marquent l’individu tant
par la durée que par l’intensité de ce qui y est vécu (Tardif et Lessard, 1999). Pour bon
nombre de stagiaires, c’est la dimension la plus signifiante du programme de forma-
tion des maîtres, le moment tant attendu d’apprendre à enseigner (Banville, 2002;
Jordan, Phillips et Brown, 2004; Keller et Grossman, 1994; Knowles et Sudzina, 1994).
Toutefois, pour bien d’autres, c’est une période extrêmement angoissante, un long
test d’endurance marqué par de la confusion sur les plans de la définition des
attentes à satisfaire, des rôles à assumer et des fonctions à exercer (Kosnic, sous
presse), peut-être parce qu’ils en ont souvent mésestimé la complexité. La documen-
tation consultée (Chaliès et Durand, 2000; Holvast, Wubbels et Brekelmans, 1993)
indique également que les expériences de stage sont souvent peu cohérentes parce
qu’elles poursuivent des objectifs imprécis, qu’elles sont mal cadrées théoriquement
ou qu’elles présentent des lacunes sur les plans de la planification du travail et de
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l’encadrement fourni par les milieux d’accueil. S’il n’existe qu’une façon d’initier le
stagiaire aux divers aspects du métier, le stage peut ne devenir qu’une façon de
« lessiver » les apprentissages réalisés dans son programme de formation et de perdre
de vue les finalités éducatives et sociales poursuivies à travers les gestes quotidiens
de l’enseignant.
Les éléments qui précèdent mettent en relief le rôle central du stage dans
l’édification du savoir-enseigner, tout en attirant l’attention sur le fait qu’en
l’absence de conditions propices à l’apprentissage de l’enseignement cette activité
n’aura peut-être pas les retombées attendues. Contrairement à une position souvent
formulée, la capacité d’enseigner n’est pas innée (Gauthier et al., 1997) : elle peut
s’apprendre, se développer, se corriger, etc. Bien que le modelage permette aux sta-
giaires d’entamer une réflexion sur leurs procédures d’intervention (Ria et Serres,
2005), l’apprentissage de l’enseignement par l’imitation comporte également des
limites, puisqu’il ressort que certains stagiaires observent les leçons de leur PEA sans
chercher à en extraire le savoir pratique (Zanting, Verloop et Vermunt, 2003) et qu’il
n’est pas, de toute façon, possible pour les stagiaires de reproduire en parfaite
homologie les styles communicationnels et autres comportements et attitudes de
leur PEA (Holvast et al., 1993). La capacité d’enseigner ne s’acquiert pas non plus
indépendamment de la supervision reçue durant le stage de la part de la PEA
(Brunelle et Brunelle, 1999). Au cours des prochains développements, nous mon-
trerons combien la PEA est importante aux yeux du stagiaire et à quel point le travail
qu’elle réalise auprès de lui peut l’influencer dans sa réussite comme dans son échec.
Point de mire sur la personne enseignante associée (PEA)
Aborder la question de la personne enseignante associée (PEA) s’impose
naturellement lorsqu’il est question de formation pratique à l’enseignement. En
effet, plusieurs études s’entendent pour dire que la PEA exerce une forte influence
sur le développement professionnel du futur enseignant (Kramer-Hayon etWubbels,
1993; McIntyre et Byrd, 1998; Mitchell et Schwager, 1993; Talvitie et al., 2000), qu’elle
façonne les croyances et les pratiques de celui-ci (Hastings, 2004), qu’elle influence
substantiellement le développement de ses dispositions face à l’enseignement
(Talvitie et al., 2000). Contrairement à la personne superviseure universitaire (PSU)
dont le rôle apparaît plus ambigu et la contribution à la réussite des stagiaires plus
difficile à apprécier (Keller et Grossman, 1994; McIntyre et Killian, 1987; Mitchell et
Schwager, 1993; Talvitie et al., 2000), la personne enseignante associée est vue
comme celle qui peut se révéler un modèle à suivre et qui amène le stagiaire à
devenir un enseignant. Le stagiaire tend à s’identifier à la PEA durant les stages
(Legault, Charbonneau, Chevrier et Grégoire-Dugas, 1997). Ses commentaires et ses
conseils tendent à être considérés comme plus utiles et plus facilitateurs que ceux
provenant des formateurs universitaires ou superviseurs universitaires (Koster et al.,
1998).
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Le travail de la PEA, plus particulièrement, s’inscrit dans des durées variables
selon les programmes de formation concernés. Il consiste en un accompagnement
au sens entendu par Koster et al. (1998) en ce qu’il implique pour un enseignant ini-
tié et plus chevronné de mener une action éducative auprès d’un collègue moins
expérimenté en vue de promouvoir son développement sur les plans personnel et
professionnel. À cette fin, la PEA médiatise la relation du stagiaire à la réalité du tra-
vail et agit à la manière d’un modèle, d’un enseignant ou d’un parrain qui encourage,
conseille et soutient l’apprenti dans son projet de devenir enseignant. Ce travail en
est aussi un de supervision au sens entendu par Villeneuve (1994) et par Brunelle,
Drouin, Godbout et Tousignant (1988). En effet, il s’agit pour la PEA de planifier, de
mettre en place et de réguler les conditions d’une analyse réflexive réussie autour de
différents objets de travail à maîtriser se rapportant à l’enseignement, au développe-
ment des compétences ainsi qu’à l’autonomie professionnelle du stagiaire.
La fonction de PEA, toutefois, n’est pas toujours facile à exercer et peut, par
moments, être une source de culpabilité, de frustration et d’anxiété. La culpabilité est
particulièrement ressentie par les PEA lorsqu’elles ont l’impression de consacrer trop
peu de temps aux stagiaires et lorsqu’elles observent un manque de progrès chez les
premiers ainsi que chez les élèves qu’elles leur confient. De leur côté, les stagiaires
rapportent de l’insatisfaction face à leur PEA s’ils ne reçoivent pas assez de rétroac-
tion, si ce dernier est trop général, trop différé, trop négatif ou quand ils obtiennent
des conseils qui s’avèrent improductifs pour eux (Mitchell et Schwager, 1993; Talvitie
et al., 2000).
La culpabilité des personnes enseignantes associées peut se transformer en
frustration quand celles-ci se sentent incapables de procurer à leur stagiaire le type
de soutien qu’elles voudraient leur donner en raison des autres contraintes du tra-
vail. Cette frustration est encore plus fortement ressentie lorsque le manque de
temps se traduit en fin de compte par une collaboration réduite avec les partenaires
de l’université et par un manque d’informations, de connaissances ou d’expérience
de leur côté. À certains égards, les stagiaires sont aussi des sources de frustrations
pour les PEA, notamment ceux qui manifestent peu d’habiletés, peu d’émotions
envers les élèves en classe, qui ne semblent pas vouloir s’investir avec assez
d’intensité (Hastings, 2004) ou qui manquent d’éthique professionnelle.
La difficulté à composer avec le fait de jouer le double de rôle de mentor et
d’évaluateur auprès du stagiaire peut créer de l’anxiété chez les PEA (Hastings, 2004),
puisque cela peut interférer avec la création et le maintien d’une relation productive
(Mozen, 2005) et affaiblir l’impact de l’accompagnement. Or, la qualité de cette rela-
tion peut être un stimulus invitant le stagiaire à se compromettre davantage et à
accepter de délaisser des moyens d’enseignement plus familiers pour se centrer
davantage sur l’apprentissage des élèves (Talvitie et al., 2000).
L’anxiété est également ressentie par les PEA lorsqu’elles sentent que leur juge-
ment professionnel peut être remis en question par le superviseur universitaire au
moment de l’évaluation des stagiaires (Hastings, 2004) et lorsqu’elles perçoivent leur
crédibilité menacée par le manque de réussite de leur stagiaire. Sur ce dernier point,
soulignons que l’échec en stage est rarement le fait d’un seul facteur (Schmidt et
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Knowles, 1994). Il s’agit la plupart du temps d’une combinaison malheureuse de
plusieurs éléments, y compris le travail de la PEA auprès du stagiaire (Knowles et
Sudzina, 1994). L’absence d’attentes claires, des changements de cap impromptus,
l’incapacité de la part de la PEA de mettre en mots son savoir d’action et d’expliciter
ses pratiques d’enseignement, l’insuffisance des rétroactions informant le stagiaire
de l’effet qu’il a sur le groupe et l’absence d’une relation lui manifestant un soutien
suffisant sont autant d’éléments relevant de problèmes de communication entre les
deux acteurs qui peuvent affecter négativement la qualité de la supervision (Kramer-
Hayon et Wubbels, 1993), sinon mener à l’échec.
Il est important de souligner, par ailleurs, que les PEA sont rarement choisies en
fonction de leurs habiletés en supervision, parce que ces dernières sont imprécises
et difficiles à mesurer. De prime abord, de telles habiletés n’influent en rien sur les
capacités des PEA à enseigner efficacement à des élèves. Cela signifie uniquement
que les PEA ne possèdent pas, du simple fait qu’elles enseignent, les connaissances
et les habiletés pour diriger la formation d’un adulte sur le terrain. L’insuffisance,
voire l’absence de contrôle de la qualification, des compétences et des croyances de
la PEA sur les façons de devenir enseignant représente indéniablement un facteur
susceptible de limiter la portée éducative d’un stage. Ainsi, cette expérience peut
créer de très importantes dissonances chez le stagiaire s’il se sent laissé à lui-même
sans accompagnement de la part de la PEA. Son expérience peut s’avérer d’autant
plus difficile qu’il perçoit une trop forte contradiction entre ce que véhicule son pro-
gramme de formation et ce que prône sa PEA dans le milieu d’accueil, notamment si
cette dernière réfute ou dénigre ce qui vient de l’établissement de formation. Un sen-
timent d’inconfort et d’incompétence pernicieux peut aussi l’habiter s’il doit vivre à
répétition des situations difficiles pour lesquelles il n’est pas outillé. Rickard et Veal
(1996) estiment ainsi qu’une PEA montrant un faible degré de compétence en
matière de supervision pédagogique peut procurer des expériences beaucoup moins
productives, voire néfastes au bon développement professionnel du stagiaire.
Former les personnes enseignantes associées à
la supervision pédagogique
La préoccupation à l’égard de la formation des personnes enseignantes asso-
ciées n’est pas récente. Elle a été longtemps et elle demeure l’un des aspects les plus
négligés et l’un des plus potentiellement influents dans la formation des futurs
enseignants (Keller et Grossman, 1994; Koster et al., 1998; McIntyre et Killian, 1987).
Dans un document publié au milieu des années 1990, le ministère de l’Éducation du
Québec (1995) a identifié neuf responsabilités de l’université au regard des stages,
dont celle d’élaborer et de mettre en œuvre localement, en collaboration avec ses
partenaires du milieu scolaire, une formation particulière pour la PEA affectée à
l’encadrement pédagogique. La personne qui assume un tel rôle, reconnaît-il,
« …aura besoin d’acquérir une compétence dans la supervision professionnelle dont
les principaux aspects sont l’intervention auprès des stagiaires, l’analyse réflexive
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des pratiques pédagogiques et l’évaluation de la compétence professionnelle des sta-
giaires » (MEQ, 1995, p. 13). Le MEQ recommandait que cette capacité d’accom-
pagner les stagiaires dans leur développement professionnel soit facilitée par la mise
sur pied de programmes s’appuyant sur différents modèles et tenant compte des
besoins des personnes enseignantes associés (PEA). Il souhaitait que les activités de
formation, d’une durée totale variant entre 30 et 60 heures, soient réparties tout au
long de la durée de l’encadrement des stagiaires.
Encore aujourd’hui, le manque ou l’insuffisance de préparation des PEA à la
supervision pédagogique demeure un constat global rapporté par la documentation
scientifique en formation initiale en enseignement, y compris en éducation physique
(Comité d’orientation de la formation du personnel enseignant [COFPE], 2005;
Legault et al., 1997; Ouellet, 2002; Rickard et Veal, 1996). Dans certains milieux, le fait
d’avoir reçu une formation pèserait d’ailleurs assez peu dans le fait d’être recruté
pour exercer cette fonction. Une étude publiée au Québec par Lacroix-Roy, Lessard
et Garant en 2003 révèle en outre que 81,5 % des PEA ont reçu moins de 30 heures de
formation en cette matière, la moyenne s’établissant à 14,8 heures de formation. Le
nombre de stagiaires allant en augmentant, le manque de PEA conduit souvent à
l’embauche d’enseignants en fonction de critères comme l’expérience en enseigne-
ment et la bonne volonté. Cette dernière s’inspire des motivations profondes comme
de laisser sa formation en héritage, d’échanger avec un partenaire, de remettre en
question sa pratique et de s’ouvrir aux nouveautés apportées par les stagiaires
(Gervais et Desrosiers, 2005).
Des résultats de recherches montrent pourtant que la valeur des stages est
accrue notamment quand les PEA ont suivi une formation à la supervision (McIntyre
et Killian, 1987; OCDE, 2005), alors que des PEA peu ou mal formées en matière de
supervision peuvent faire vivre des expériences d’apprentissage négatives à leur sta-
giaire (Rickard et Veal, 1996, p. 280). Ainsi, de notre point de vue, à défaut de la
déplorer, il faut à tout le moins prendre acte de la tiédeur de la position du COFPE
(2005) selon qui il faudrait envisager une obligation de compétence plutôt qu’une
obligation de formation à proprement parler.
Selon la documentation consultée, l’accompagnement offert par les PEA
présente plusieurs lacunes susceptibles d’affaiblir le processus d’apprentissage
durant le stage. Par exemple, Koster et al. (1998) rapportent que les PEA ne sont pas
toujours outillées pour réinvestir les concepts, les théories et les principes du champ
de l’éducation dans leur travail auprès des stagiaires, ce qui ne permet pas d’assurer
la continuité entre ce qui est enseigné dans le programme de formation et dans les
milieux de stage (Mitchell et Schwager, 1993). Les PEA sont peu enclines à observer
de manière soutenue et systématique les stagiaires lorsqu’ils enseignent et manifes-
tent ou rapportent des difficultés à évaluer de manière critique et discriminante la
qualité des pratiques d’enseignement (Keller et Grossman, 1994; Spallanzani,
Sarrasin et Poirier, 1992; Spallanzani, Sarrasin et Goyette, 1995). L’évaluation somma-
tive tout comme l’évaluation formative souvent requise par les partenaires universi-
taires ressortent comme des tâches exigeantes à leurs yeux. De surcroît, même
lorsqu’elles parviennent à évaluer avec justesse les forces et les faiblesses des
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stagiaires, les PEA tendent à éviter les remarques critiques lorsque des faiblesses sont
constatées et elles reconnaissent se sentir dépourvues quand vient le temps
d’apporter de l’aide aux stagiaires pour pallier certaines difficultés précises.
Les personnes enseignantes associées en éducation physique estiment man-
quer de préparation pour remplir adéquatement leurs fonctions de supervision
(Spallanzani et Sarrasin, 1994). Elles disent également éprouver de la difficulté à définir
leurs besoins de formation. Ce n’est qu’avec le temps et de l’expérience qu’elles par-
viennent à se doter d’outils, de procédés, de moyens divers leur permettant d’accom-
pagner les stagiaires dans leur développement professionnel. L’apprentissage de la
supervision pédagogique passerait également par l’observation d’autres super-
viseurs (collègues enseignants ou superviseurs universitaires) ainsi que par leur pro-
pre expérience de stagiaire ayant pris part à un processus de supervision
(Albuquerque, Graça, Januario et Durand, 2004). Les PEA tentent alors de reproduire
ce qui leur a paru productif tout en évitant d’adopter certaines pratiques jugées non
appropriées ou inefficaces (Rickard et Veal, 1996).
Les séances générales d’information ainsi que les ateliers de formation à la
supervision de stagiaires sont fortement appréciés de la part des PEA (Koster et al.,
1998; Spallanzani et al., 1992). Les étudiants qui effectuent leur stage auprès d’une
PEA qui a été formée à la supervision ont l’impression d’être mieux dirigés que ceux
qui font leur stage avec un intervenant non formé. Cela tend à confirmer la percep-
tion que ces occasions de formation peuvent influencer favorablement les pratiques
de supervision des stagiaires (McIntyre et Byrd, 1998; McIntyre et Killian, 1987). Les
habiletés de supervision comme la fréquence des interactions et la quantité de
rétroaction donnée peuvent s’améliorer grâce à un système personnalisé de forma-
tion (Koster et al., 1998). Les PEA entraînées apprennent à devenir moins contrô-
lantes, à adopter un style plus indirect, plus axé sur les tâches que celui des PEA non
entraînées (Rickard et Veal, 1996). En outre, il apparaît que les PEA formées à la
supervision, bien qu’elles puissent devenir plus exigeantes, adoptent des attentes
plus réalistes à l’égard de leurs stagiaires et semblent avoir plus confiance en leurs
compétences comme superviseures. Les formations influenceraient aussi de façon
positive l’encadrement d’un stage, la mise en place de processus clairs pour travailler
avec les futurs maîtres et la définition des contextes d’apprentissage offerts au sta-
giaire (Boudreau et Baria, 1998; Koster et al., 1998). À l’instar des comportements
d’enseignement des stagiaires, certains comportements de supervision peuvent
changer à l’intérieur d’une période de dix semaines, c’est-à-dire la durée d’un stage
(Hughley, 1973, cité dans Rickard et Veal, 1996). Toutefois, comme c’est le cas en for-
mation à l’enseignement, un effet de lessivage (« wash-out effect ») serait également
observable en formation à la supervision, cela ayant pour conséquence potentielle
d’en limiter la portée (Boudreau et Baria, 1998). Ces indications ne manquent pas
d’interroger la signifiance et l’efficacité des dispositifs de formation à la supervision
utilisés par les PEA.
De manière générale, il semble qu’on se soit encore assez peu soucié de la défi-
nition du statut de la PEA sur les plans institutionnel et socioprofessionnel, de sa
réelle incorporation au sein d’équipes de formateurs d’enseignants, de sa formation
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formelle, de l’évaluation de ses compétences et de sa sélection pour occuper cette
fonction de premier plan au regard de la formation initiale (Chaliès et Durand, 2000;
Koster et al., 1998; OCDE, 2005; Raymond, 2006; Rikard et Veal, 1996).
Articuler les compétences à la supervision des
personnes enseignantes associées et les fonctions
qu’elles doivent remplir
Par son action en matière de supervision, la personne enseignante associée doit
viser le développement du stagiaire sur les plans personnel et professionnel (Keller et
Grossman, 1994; Talvitie et al., 2000) puisque, comme l’affirment Pilon (2004) et
Daele (2004), le développement professionnel ne peut s’opérer sans la transforma-
tion personnelle du praticien. Le développement professionnel est un processus
complexe par lequel le futur enseignant modifie sa manière d’exercer sa pensée cri-
tique, de planifier et de mettre en œuvre la gestion de sa classe, de se percevoir et de
comprendre ce que sont l’enseignement et l’apprentissage en contexte scolaire
(Koster et al., 1998). Le développement professionnel se nourrit des interactions avec
l’altérité. Il est lié à la construction ainsi qu’à la clarification de l’identité profession-
nelle et il a pour point de départ comme d’arrivée le développement de la maîtrise
des pratiques professionnelles (Donnay et Charlier, cités dans Daele, 2004).
Gervais (1997) affirme que la supervision de stagiaires implique une expertise
spécifique d’un autre ordre que celle d’enseigner. Devenir PEA, c’est adopter en paral-
lèle une autre posture identitaire que celle de l’enseignant (COFPE, 2005) et accepter
de modifier son rapport au savoir, de même qu’aux savoirs (Desbiens, Spallanzani,
Brunelle, Turcotte et Roy, 2006b). Contrairement à la situation qui prévaut pour la
formation initiale à l’enseignement au Québec, il n’y a pas encore, à notre connais-
sance, de référentiel formalisé identifiant et définissant les compétences attendues
des PEA selon les ordres et les secteurs d’enseignement (Banville, 2002; COFPE,
2005), bien que des travaux soient activement menés en ce sens et fassent l’objet de
discussions de haut niveau (Gervais, 2007). En outre, rappelons qu’au milieu des
années 1990 la défunte Association québécoise universitaire en formation des maîtres
(AQUFOM) a déployé des efforts pour bâtir un tel cadre de référence. Comme nous
le verrons plus bas, des éléments communs à différents secteurs sont identifiables.
Toutefois, l’enseignement de l’éducation physique recèle certaines spécificités
(Carlier, 2002; Spallanzani et Sarrasin, 1994; Spallanzani, 2003) qui ne manquent pas
de poser des défis sur le plan de la supervision. Insistons ainsi sur le fait que, dans
cette matière scolaire, le stagiaire est appelé à enseigner plusieurs disciplines pour
lesquelles son degré d’expertise peut varier considérablement. Selon la nature des
activités et des tâches au programme, il peut, dans une même journée, devoir
exploiter divers plateaux de travail, que ce soit à l’intérieur et à l’extérieur de l’école.
Enfin, la nature même des objets expérimentés dans cette matière fait en sorte que le
stagiaire doive gérer de manière sécuritaire des situations très ouvertes où l’envi-
ronnement sociophysique est instable, plus difficilement prévisible et le mouvement
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humain omniprésent (Desbiens, Brunelle, Spallanzani et Roy, 2005).
Il nous semble que les efforts pour déterminer les compétences profession-
nelles que les PEA doivent développer en matière de supervision n’ont pas toujours
eu pour point d’ancrage une réflexion formalisée et articulée portant sur les fonc-
tions de la PEA, c’est-à-dire sur le rôle assumé par un ensemble d’actes de formation
et par la supervision concourant à l’atteinte d’un but précis, et ce, afin de permettre
à la PEA de s’adapter aux exigences de la situation de supervision dans laquelle elle
est engagée. Si l’on peut facilement admettre que la PEA remplit une fonction parti-
culière de l’enseignement par une aide de proximité, de compagnonnage (Carlier et
Vandesande, 2004), sait-on ce qu’elle fait précisément et dans quels buts? Koster et
al. (1998), par exemple, considèrent que la PEA remplit six fonctions auprès du sta-
giaire : l’orientation, le soutien personnel, la guidance, l’information notamment au
fil des épisodes de rétroaction, la liaison entre le milieu de pratique et l’institution de
formation des maîtres et, enfin, l’évaluation. Cette façon de cadrer le travail des PEA
peut correspondre à de grandes catégories de leur activité effective, mais est-elle
complète et entièrement satisfaisante? Ne devrait-on pas opérer des ajouts ou des
substitutions? Il y a, nous semble-t-il, matière à réflexion sur ces aspects encore rela-
tivement peu traités.
Sans oublier ce qui précède, il apparaît raisonnable d’admettre que, d’un pre-
mier abord assez général, la PEA doit posséder une expertise technique, connaître le
comportement humain, faire preuve de leadership, posséder de bonnes habiletés
conceptuelles et organisationnelles (Bujold, 2002). De manière un peu étonnante, les
faiblesses les plus marquées en matière de supervision résideraient dans la maîtrise
des processus d’apprentissage, de même que dans celle des phénomènes relation-
nels (Bujold, 2002).
Pour leur part, Wiles et Bondi (2000) sont d’avis que la PEA devrait être capable
de lire et d’interpréter le niveau de développement professionnel de l’enseignant de
manière à déterminer ses besoins et à y répondre notamment par la mise en place de
conditions d’apprentissage du métier, de même que par l’adoption de postures de
supervision adaptées (Brunelle et Brunelle, 1999; Desbiens, Brunelle, Spallanzani et
Roy, 2006a; Desbiens et al., 2006b). Ce point de vue conduit à penser les formations
à la supervision non pas seulement en considération de techniques d’intervention
comme l’observation, la rétroaction et le renforcement, toujours pertinentes par
ailleurs (Jordan et al., 2004; Mozen, 2005), mais aussi en fonction de cadres concep-
tuels permettant de comprendre et de situer le développement professionnel des
stagiaires en enseignement et leurs besoins.
La capacité de la PEA à inscrire le stagiaire dans une analyse réflexive de son
action professionnelle apparaît centrale chez plusieurs auteurs (Brunelle et al., 1988;
Brunelle et Brunelle, 1999; Carlier, 2002; Desbiens et al., 2006a, 2006b; MEQ, 1994;
Mozen, 2005; Normand-Guérette, 1998). Il en est également ainsi en ce qui concerne
la capacité à le motiver et à lui donner confiance (Carlier, 2002; Desbiens et al.,
2006b), de même qu’en ce qui a trait à la capacité de l’évaluer et à documenter minu-
tieusement ses progrès comme ses difficultés (Brunelle et al., 1988; Brunelle et
Brunelle, 1999; Desbiens et al., 2006b; Koster et al., 1998; Keller et Grossman, 1994;
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MEQ, 1994; Mozen, 2005; Normand-Guérette, 1998).
Une attention particulière semble se dégager de la documentation consultée à
propos de l’entretien de conseil pédagogique (conférence). Celui-ci survient à dif-
férents moments durant le stage. Il constitue une occasion où le stagiaire et la PEA
discutent de l’expérience d’enseignement vécue par le premier, de ses progrès ou dif-
ficultés (Keller et Grossman, 1994; Mitchell et Schwager, 1993). Considéré comme
une situation cruciale de formation professionnelle des enseignants, cet entretien a
pour objet de créer un vocabulaire commun et d’aider le stagiaire à construire son
expérience de l’enseignement (Bertone, 2004; Dugal, 2004). Il apparaît avant tout
comme une modalité de formation centrée sur le soutien affectif des stagiaires dans
laquelle les PEA privilégieraient des interactions visant la protection de ces derniers
et la réduction de leur anxiété, au détriment de celles portant sur leurs erreurs et
leurs difficultés. Durant les entretiens, une attention particulière serait accordée aux
préoccupations des PEA et des stagiaires concernant la gestion du groupe d’élèves,
du matériel, du temps et de l’espace aux dépens des aspects liés aux contenus
d’enseignement (Dugal, 2004).
Les entretiens-conseils ne sont pas très fréquents (Banville, 2002). Il ne faut
toutefois pas exclure que les PEA discutent de questions professionnelles avec les
stagiaires à d’autres moments que lors d’entretiens formels. De manière générale, les
stagiaires jouent un rôle plus effacé durant ces moments avec les PEA, surtout en
début de stage. Leriche, Desbiens et Dugal (2008) rapportent que les stagiaires de
leur étude occupaient une plus grande proportion du temps de parole à mesure que
le stage avançait.
Les PEA sont peu portées à expliciter les connaissances et les croyances qui
sous-tendent leur style d’enseignement. Zanting et al. (2003) croient que, si les PEA
développaient cette capacité à rendre plus explicites des parcelles de leurs savoirs
par l’entretien de conseil pédagogique, les stagiaires obtiendraient de l’information
nouvelle, spécifique et pragmatique à propos de l’enseignement susceptible d’être
réinvestie rapidement dans leur pratique. Cela leur permettrait d’accéder aux con-
naissances et aux croyances des PEA à propos de l’enseignement et à leurs pensées
durant les phases pré-active, interactive et post-active. Ces cognitions dénotent les
considérations et les préférences que les PEA peuvent avoir concernant l’ensei-
gnement et expliquent en partie pourquoi elles adoptent le style qu’elles manifes-
tent. Les auteurs croient, enfin, que ces épisodes d’explicitation auraient pour effet
de clarifier le sens donné par les stagiaires aux conseils et aux évaluations formulés
par les PEA à l’égard notamment de leurs prestations d’enseignement.
Pour conclure
La supervision d’un stagiaire relève d’une expertise particulière qui fait appel à
des capacités nombreuses. Certaines de ces capacités font l’objet d’une reconnais-
sance par plusieurs auteurs, mais la définition d’un référentiel de compétences en
matière de supervision pédagogique devrait s’appuyer entre autres choses sur une
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réflexion approfondie à propos des fonctions exercées effectivement par la PEA dans
les différentes phases du processus d’accompagnement du stagiaire.
La pratique supervisée de l’enseignement s’impose désormais comme un point
d’ancrage pour le développement de compétences en enseignement. Le stage cons-
titue un type d’expérience susceptible de transformer en profondeur les représenta-
tions du stagiaire quant au métier d’enseignant et au système scolaire ainsi que les
perceptions qu’il a des élèves et de lui-même en tant qu’apprenant et intervenant.
L’apprentissage de l’enseignement de l’éducation physique par l’intermédiaire du
stage nécessite un engagement sérieux de la part du stagiaire sur les plans affectif et
cognitif. Cependant, pour produire tous ses fruits, cette expérience doit être média-
tisée par l’intervention de tierces personnes capables d’aider le stagiaire à élargir son
répertoire de pratiques, à les analyser, à réaliser des prises de conscience, à exercer et
à mesurer son jugement professionnel, etc. Parmi ces intervenants dont les actions
sont porteuses de changements sur les plans professionnel et personnel, on trouve la
PEA, qui reçoit le stagiaire dans son école et l’accompagne au quotidien, mais aussi
tout un ensemble de formateurs (la direction d’établissement, la PSU, les professeurs
d’université, les autres collègues enseignants, etc.) dont les actions sont, bien sou-
vent, plutôt lâchement coordonnées. Comme le rappelle Daele (2004), l’enseignant
est le premier responsable de son développement professionnel, mais celui-ci
s’actualise d’autant mieux que le praticien évolue dans un environnement favorable
qui permet entre autres choses des interactions avec l’altérité.
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